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DAS EXEMPLARISCHE IN  
MUSIKALISCH-ÄSTHETISCHER BILDUNG 
 
Ästhetische Praxen, Urphänomene, Kulturen – ein Versuch 
Christopher Wallbaum 
Das Exemplarische kennzeichnet die Relation zwischen einem Konkreten und 
einem Allgemeinen.
1
 Das Problem, das ich mit meinem Beitrag beleuchten 
möchte, ist doppelseitig: einerseits ist zu bedenken, was das Konkrete in 
musikalisch-ästhetischen Bildungssituationen wie zum Beispiel in allgemein 
bildendem Musikunterricht sein soll, andererseits was das Allgemeine von Musik 
sein kann, das sich im konkreten Beispiel zeigen soll. Dabei wird sich zeigen, 
dass die Problemstellungen beim Analysieren
2
 von Beispielen ästhetischer 
Praxis hinsichtlich ihrer Exemplarizität im Musikunterricht und beim Inszenieren 
exemplarischer ästhetischer Erfahrungssituationen im Musikunterricht zwei 
Seiten derselben Medaille sind. 
 Im I. Teil werde ich einen Problemaufriss durch den Vergleich des vorlie-
genden Ansatzes mit der Suche nach exemplarischen Werken geben. Im II. Teil 
folgt eine knappe Darlegung meines Begriffs vom Ästhetischen und von ästheti-
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Nicht gemeint ist die Bedeutung von „exemplarisch“, wenn es lediglich synonym für „ausschnitt- 
bzw. lückenhaft“ verwendet wird. In diesem Sinne gebraucht z.B. Stroh das Wort, wenn er auf 
‚exemplarisches Lernen„ verzichten will: vgl.: Wolfgang Martin Stroh, „eine welt musik lehre“ – 
Begründung und Problematisierung eines notwendigen Projekts, in: Niels Knolle (Hg.), Kultureller 
Wandel und Musikpädagogik (Musikpädagogische Forschung Bd. 21), Essen 2000, S. 138–151: 
150; vgl. auch Vogts Verwendung: Jürgen Vogt, Kerncurriculum, nicht Kanon. Vorbereitende 
Überlegungen zu einem (auch) musikdidaktischen Schlüsselbegriff, in: Hermann J. Kaiser u.a. 
(Hg.), Bildungsoffensive Musikunterricht?, Regensburg 2006, S. 125–140: 138. Zum Begriff des 
Exemplarischen in der allgemeinen Didaktik vgl.: Wolfgang Klafki, Neue Studien zur Bildungs-
theorie und Didaktik, Weinheim 1996, S. 141–156; in der Musikdidaktik vgl.: Hermann J. Kaiser, 
Eckhard Nolte, Musikdidaktik. Sachverhalte – Argumente – Begründungen. Ein Lese- und Ar-
beitsbuch, Mainz 1989, S. 118–122. Der vorliegende Text greift weitere Unterscheidungen im 
Zusammenhang mit dem Exemplarischen – z.B. das Elementare, Typische, Klassische etc. – 
nicht systematisch auf, sondern beschränkt sich auf den eingangs genannten einfachen gramma-
tischen Zusammenhang zwischen konkretem Beispiel und etwas Allgemeinem hinsichtlich der 
Musik. 
2
 Anmerkung der Herausgeber: Aus Gründen der besseren Lesbarkeit wurden die Kursivsetzun-
gen des Autors beibehalten, obwohl diese nicht mit Kursiv-Auszeichnungen in den anderen Bei-
trägen übereinstimmen. 





 Im III. Teil skizziere ich ein  einfaches  musikdidaktisches Kon-
zept, dem zufolge es in der Schule in immer neuen Inszenierungen um nichts als 
erfüllte ästhetische Praxis geht. Hier wird die Form ästhetischer Praxis zum 
ästhetisch Allgemeinen, für das Beispiele von Musik in der Schule exemplarisch 
sein können. Im IV. Teil schließlich geht es darum, wo das musikalisch Allgemei-
ne zu finden wäre, für das Beispiele von Musik-in-der-Schule exemplarisch sein 
können – zum Beispiel musikbezogene Theorien, musikalische Kulturtechniken, 
Urphänomene und/oder Musikkulturen. 
 
I. Exemplarische Werke und musikalisch-ästhetische Praxen – ein Aufriss 
Ein nicht unbeträchtlicher Teil der Geschichte der Musikdidaktik war und ist ge-
prägt durch die Auseinandersetzung um die richtige Auswahl von exemplarischen 
Werken aus der bürgerlichen bzw. abendländischen Musikgeschichte.
4
 Erst kürz-
lich wurde im Zuge einer so genannten Bildungsoffensive erneut ein solcher 
Werkkanon empfohlen.
5
 Im gegebenen Zusammenhang soll der Vergleich mit 
der Suche nach dem exemplarischen Kunstwerk nur dazu dienen, die Problem-
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 Ausführlich vgl. Christopher Wallbaum, Produktionsdidaktik und ästhetische Erfahrung, Diss., 
veröffentlicht als: Produktionsdidaktik im Musikunterricht. Perspektiven zur Gestaltung ästheti-
scher Erfahrungssituationen (Perspektiven zur Musikpädagogik und Musikwissenschaft Bd. 27), 
Kassel 2000: S. 199–271; ders., Relationale Schulmusik – eine eigene ästhetische Praxis und 
Kunst, in: Diskussion Musikpädagogik (2005a), Heft 26, S. 4-17; ders., Neue SchulMusik: Ästheti-
sche Praxis oder Enkulturation? Die musikdidaktische Beleuchtung einer exemplarischen Prob-
lemsituation im Licht pragmatischer Ästhetik, in: Institut für Neue Musik und Musikerziehung Dar-
mstadt (Hg.), Hören und Sehen – Musik audiovisuell, Mainz 2005, S. 313–325; ders., Jugend-
Kulturen und ästhetische Praxis im Musikunterricht, in: Zeitschrift für kritische Musikpädagogik 
(ZfKM) (2007), S. 22-38. An Beispielen ausgeführt: siehe ders., Momente bloßer Sinnlichkeit in 
der Musik (geschichte) oder: Rauschen im Musikunterricht. Beitrag mit Spielarrangements, in: 
Kongressbericht der 24. Bundesschulmusikwoche des vds in Halle/Saale 2002 (nur auf CD veröf-
fentlicht), Mainz 2003; ders., Wie man mit der Maus „futuristische Ohren“ macht. Eine Unter-
richtseinheit für Schülerohren, Computer und Audio-Software, in: Karin Pilnitz u.a. (Hg.), Musik in 
den Medien – Medien in der Musik (Musikunterricht heute Bd. 4), Oldershausen 2001, S. 214, mit 
Klangbeispielen auf der Begleit-CD. Außerdem veröffentlicht in: AfS-Magazin 11 (2001), April, S. 
16–21. 
4
 Vgl. Alt, Michael 1968: Didaktik der Musik. Orientierung am Kunstwerk. Düsseldorf, dazu Kaiser 
/ Nolte (wie Anm. 1), S. 119–122; Rudolf-Dieter Kraemer, „Neue Musik“ als „Lehrstoff“. Anmer-
kungen zur Auswahl musikalischer Lerninhalte, in: Hermann J. Kaiser, Eckhard Nolte, Michael 
Roske (Hg.), Vom pädagogischen Umgang mit Musik, Mainz 1993, S. 262–271: 267. 
5 
Kanon und kritische Auseinandersetzung vgl. Kaiser, Hermann J. u.a. 2006 (Hg.): Bildungsof-






stellung dieses Beitrags zu veranschaulichen. Es geht besonders um vier Aspek-
te: 
 (1) Bezugspunkt erfahrungsorientierter Musikdidaktik sind nicht Werke, 
sondern von Schülern in der Klasse erfahrbare musikalisch-ästhetische Praxen, 
die ich abkürzend auch SchulMusik nenne
6
. Das Konkrete, das nach seiner 
Exemplarizität befragt wird, sollte also das Beispiel einer musikalisch-
ästhetischen Praxis in der Schule sein. (Siehe Abschnitt II und III.) 
 (2) Bei Kunstwerken wird stets ihre begrenzte Eignung für das Exemplari-
sche betont, weil die Qualität des Kunstwerks letztlich in seiner Einzigartigkeit 
läge. Denn das Entscheidende des Ästhetischen ereigne sich in der Differenz 
zum Allgemeinen, Regelhaften bzw. Gewohnten. Die Einzigartigkeit gilt ebenso 
für ästhetische Praxis. Allerdings rückt die praxis- und erfahrungsorientierte 
Perspektive das Problem zurecht, indem sie deutlich macht, dass die Differenz in 
der Praxis  (bzw. im Erfahren) sich ereignet, und zwar zwischen dem gewohn-
ten/geltenden eigenen Wahrnehmungs- und Urteilsmuster und etwas anderen, 
das im wahrgenommenen Objekt mehr oder weniger klar artikuliert  sein kann.
7
 
Der Spielraum für die Differenz-Erfahrung ist in der Grundform ästhetischer Pra-
xis enthalten. (Siehe Abschnitt II.+III.) 
 (3) Was ein Werk gegenüber einem Nicht-Werk ausmacht, wird normaler-
weise im Kontext der Suche nach exemplarischen Werken kaum reflektiert. Da 
jedoch Artefakte und Praxen untrennbar ineinander verstrickt sind, verweist die 
Suche nach exemplarischen Werken auf die zu den Werken gehörige Praxis. 
Umgekehrt verweist die Suche nach exemplarischer musikalisch-ästhetischer 
                                            
6
 Vgl. Wallbaum 2005 (wie Anm. 3): Relationale Schulmusik – eine eigene ästhetische Praxis und 
Kunst.  
7
 Vgl. in diesem Sinne die Untersuchungen ästhetischer Erfahrung bei: Martin Seel, Die Kunst der 
Entzweiung. Zum Begriff der ästhetischen Rationalität, Frankfurt a. M. 1985; ders., Eine Ästhetik 
der Natur, Frankfurt a. M. 1991; Hermann J. Kaiser, Zur Entstehung und Erscheinungsform „Mu-
sikalischer Erfahrung”, in: Hermann J. Kaiser, Eckhard Nolte, Michael Roske (Hg.), Vom pädago-
gischen Umgang mit Musik, Mainz 1993, S. 161–176; Christian Rolle, Musikalisch-ästhetische 
Bildung – Über die Bedeutung ästhetischer Erfahrung für musikalische Bildungsprozesse, Kassel 
1999; Bernd Kleimann, Das ästhetische Weltverhältnis. Eine Untersuchung zu den grundlegen-
den Dimensionen des Ästhetischen, München 2002; Claudia Meyer, Inszenierung ästhetischer 
Erfahrungsräume. Ein Beitrag zur Theorie und Praxis in der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung, 
Berlin 2003; Ursula Brandstätter, Bildende Kunst und Musik im Dialog. Ästhetische, zeichentheo-
retische und wahrnehmungspsychologische Überlegungen zu einem kunstspartenübergreifenden 
Konzept ästhetischer Bildung, Augsburg 2004; Frauke Heß, Stollen, Stollen, Abgesang… Die 
Spannung zwischen Besonderem und Allgemeinem im ästhetischen Erleben. Martin Seels 
‚Ästhetik des Erscheinens„ in musikpädagogischer Absicht gelesen, in: Zeitschrift für Kritische 
Musikpädagogik (ZfKM) (2004), S. 24-35; u.a. 
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Praxis nicht notwendig auf Werke. Von der ‚Sache„ Musik her sollten daher nicht 
Werke, sondern musikalisch-ästhetische Praxen der Bezugspunkt sein. Als erster 
Kandidat für das Exemplarische in musikalisch-ästhetischen Praxen erweisen 
sich die allgemeinen Merkmale bzw. die Grundform ästhetischer Praxis. (Siehe 
unten Abschnitt II.+III.) 
 (4) Werke wurden und werden nicht selten als Beispiele für Formen, Ton-
systeme, Motivverarbeitungen etc. genannt. Das ist zweifellos in doppelter Hin-
sicht verkürzend. Erstens weil Muster wie die Form, Motivverarbeitungen etc. in 
der ästhetischen Praxis mit musikalischen Kunstwerken kaum selbst die Qualität 
eines Werk(nachvollzug)s ausmachen, und zweitens, weil die vielen übrigen mu-
sikkulturellen Tätigkeiten bzw. Handlungsweisen wie Ausdrucksinterpretationen 
und andere Bedeutungszuschreibungen, Theorien von Musik, Körperhaltungen 
beim Vollzug, Kleidung, Räumlichkeiten, Kontextgeschichten etc., die für eine 
erfüllte ästhetische Praxis ebenso zu beachten sind wie ein Musikstück,  nicht in 
gleicher Weise thematisiert werden. Alle eben genannten Einzelaspekte einer 
musikalischen Praxis nenne ich musikalisch-ästhetische (Kultur)Techniken, eine 
durch Konventionen gefestigte Praxis nenne ich eine „Kultur“.
8
 Auf den ersten 
Blick könnte eine Musikkultur einschließlich der in ihr wahrgenommenen Qualitä-
ten bzw. Phänomene ein fertiges Muster bzw. Allgemeines hergeben, auf das 
sich ein konkretes SchulMusik-Beispiel beziehen ließe.
9
 (Ausführlicher siehe un-
ten Abschnitt IV.) 
                                            
8
 Zum entsprechenden bedeutungsorientierten Kulturbegriff vgl. Reckwitz, Andreas: Kulturelle 
Differenzen aus praxeologischer Perspektive. In: Srubar, Iljau.a. (Hg.): Kulturen vergleichen. So-
zial- und kulturwissenschaftliche Grundlagen und Kontroversen. Wiesbaden 2005 (Verlag für 
Sozialwissenschaften), S. 92-111 (Außerdem ders.: Die Transformation der Kulturtheorien. Wei-
lerswist 2000 (Velbrück Wissenschaft) und Dorothee Barth, Zum Kulturbegriff in der Interkulturel-
len Musikpädagogik, in: Niels Knolle [Hg.], Kultureller Wandel und Musikpädagogik [Musikpäda-
gogische Forschung Bd. 21], Essen 2000, S. 27–50.; dies., Kultur – Identität – Musik. Eine Analy-
se von Unterrichtsmaterialien zur türkischen Musik, in: Meinhard Ansohn, Jürgen Terhag [Hg.], 
Musikkulturen fremd und vertraut [Musikunterricht heute Bd. 5)], Oldershausen 2004; dies., Nicht 
Ethnie, nicht Bildung, sondern Bedeutungszuweisung. Plädoyer für einen bedeutungsorientierten 
Kulturbegriff, Manuskript zur Tagung des Arbeitskreises Musikpädagogische Forschung 2006; im 
Druck.  
9








Zusammenfassung I und Vorschau       
(1) Das Konkrete in ästhetischen Bildungsprozessen sind Praxen, nicht Werke. 
(Siehe II.) 
(2) Jede erfüllte ästhetische Praxis ist einzigartig (wie das Kunstwerk). (Siehe III.) 
 
(3) Erster Kandidat (und fundamental) für das Exemplarische in musikalisch-
ästhetischen Schulpraxen ist die Grundform ästhetischer Praxis. (Siehe III.) 
(4) Als Kandidaten für das musikbezogen Exemplarische sind Kulturen, Qualitä-




II. Ästhetische Bildung 
II.1. Das Ästhetische erfahren wir in ästhetischer Praxis
10
 
Alle Versuche, das Ästhetische über ästhetische Objekte – zum Beispiel Musik-
stücke, Bilder oder Gebäude – zu bestimmen, schlagen heute fehl. Es gibt keine 
allgemeinen Merkmale von ästhetischen Objekten, an denen das Ästhetische 
festgemacht werden könnte. Stattdessen brauchen wir eine ästhetische Einstel-
lung, um etwas überhaupt ästhetisch wahrnehmen zu können. Wilhelm Busch hat 
mit seinem Vers – „Musik wird störend oft empfunden, dieweil sie mit Geräusch 
verbunden“ – griffig darauf aufmerksam gemacht. Dieser Satz erinnert uns daran, 
dass es an unserer Wahrnehmung bzw. Einstellung liegt, als was wir einen Klang 
wahrnehmen. Nur in ästhetischer Einstellung wird aus Geräusch Musik. Die Qua-
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 Man findet in der Literatur zu musikalischer und ästhetischer Erfahrung nicht selten eine mehr-
deutige Verwendung des Worts Erfahrung, nämlich einerseits im Sinne von „Prozess des Erfah-
rens“ und andererseits im Sinne eines deutenden Rückblicks auf einen solchen Prozess. Um 
Unklarheiten zu vermeiden, nenne ich den Prozess des Erfahrens  einschließlich möglicher inter-
ner oder externer Reflexion „Praxis“ und reserviere das Wort Erfahrung für die rückblickend ge-
deutete Praxis im Sinne von „eine Erfahrung gemacht haben“. 
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lität des Ästhetischen zeigt sich uns aber erst in erfüllter Praxis, d.h. wenn das 
Objekt (das kann auch eine eigene Improvisation sein), das wir in ästhetischer 
Einstellung wahrnehmen, den ästhetischen Interessen, die mit unserem Kultur-
wissen11 verbunden sind, entgegenkommt – wenn die Relation zwischen Subjekt 
und Objekt stimmt. Im ästhetischen Streit schließlich verständigen wir uns mit 
anderen darüber, ob und wie eine attraktive Relation zwischen Wahrnehmung 
und Objekt herzustellen ist. Attraktiv, gelungen oder schön nennen wir ein Objekt 
oder ein Situationsarrangement, wenn es uns erfüllte Vollzüge ermöglicht hat und 
wir annehmen, dass es anderen Menschen ebensolche ermöglichen müsste.12  
 
Ästhetische Praxis:          
Das Zusammenspiel aus Einstellung, vollzugsorientierter Wahrnehmung und 
Verständigung nenne ich ästhetische Praxis der Weltzuwendung. Im Kern drehen 
sich alle ästhetischen Praxen um erfüllte (Wahrnehmungs-) Vollzüge.  
 
Drei Dimensionen des Ästhetischen:  
Über diese Bestimmung hinaus lassen sich drei Dimensionen des Ästhetischen 
unterscheiden, die mir auch in den Schriften von Roscher und den Tagungsbän-
den der Gesellschaft für polyästhetische Erziehung begegnet sind. In der korres-
ponsiv-ästhetischen Dimension nehmen wir schnell und ganzheitlich wahr und 
bewerten primär aus dem Bauch; ästhetische Wahrnehmungen dieser Art kor-
respondieren mit unserer Lebenseinstellung, sind ihr gleichsam verhaftet.13 In der 
bloß sinnlichen oder kontemplativen ästhetischen Dimension sehen wir ich- und 
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 Zum Begriff vgl. Reckwitz 2005 (wie Anm. 8), Barth 2006 (wie Anm. 8); Christopher Wallbaum, 
Was soll Gegenstand von Musik in der Schule sein?, in: Hermann J. Kaiser u.a. (Hg.), Bildungsof-
fensive Musikunterricht? Das Grundsatzpapier der Konrad-Adenauer-Stiftung in der Diskussion, 
Regensburg 2006, S. 141–153. 
12
 Durchaus kompatibel mit dieser formalen Beschreibung lese ich Jungmairs Beschreibungen 
des Elementaren nach Orff. Ulrike E. Jungmair, Das Elementare, Mainz 2003; vgl. in diesem Sin-
ne auch Rudolf Nykrin, Elementare Musikerziehung, in: Siegmund Helms, Reinhard Schneider, 
Rudolf Weber (Hg.), Neues Lexikon der Musikpädagogik. Sachteil, Kassel 1994, S. 52–54; ders., 
„Orff-Schulwerk” – Blicke in das Kaleidoskop, in: Orff-Schulwerk-Informationen 55 (1995), Juni, S. 
7–18, (ders. Aufsatz auch in: Musik in der Schule [1995], Heft 3, S. 149–164). 
13
 Entsprechend der korresponsiv-ästhetischen Dimension des Ästhetischen bei Seel 1991 (wie 
Anm. 7) findet sich bei Fischer-Barnicol (Hans A. Fischer Barnicol, Ästhetische Erfahrungen in 
interkultureller Verständigung, in: Wolfgang Roscher [Hg.], Polyästhetische Erziehung. Klänge – 
Texte – Bilder – Szenen. Theorien und Modelle zur pädagogischen Praxis, Köln 1976, S. 51–61) 
der Begriff der existentiellen Aufmerksamkeit. Zu den verschiedenen Facetten des Ästhetischen 





‚weltenthoben„ von jeglichem Sinn ab und in der imaginativen rätseln und inter-
pretieren wir. In ästhetischen Vollzügen kreisen die drei Dimensionen eigentlich 
immer mehr oder weniger ineinander. Anhand des Überwiegens einer Dimension 
lassen sich Grundformen ästhetischer Praxis unterscheiden.  Ich meine im Fol-
genden immer die imaginative, wenn ich nicht ausdrücklich eine andere anspre-
che.  
 
II.2. Das Ästhetische ist eine Dimension der Vernunft  
Grundsätzlich können wir uns jedem Gegenstand in unterschiedlicher Art, d.h. in 
unterschiedlicher Praxis zuwenden. Mit der Art der Praxis bringen wir je andere 
Seiten des Gegenstands zum Vorschein oder – konstruktivistisch gesprochen – 
erzeugen wir verschiedene Gegenstände. Ein vernünftiger Umgang mit der Welt 
lässt sich als ein Ensemble verschiedener Praxen darstellen, von denen jede ei-
nen eigenen Weltzugang bedeutet. In strategisch-instrumentellen Praxis geht es 
darum, wie wir die Welt in unserem Sinne beeinflussen können (zum Beispiel als 
Ingenieur oder Machtpolitiker), in moralisch-ethischer Praxis geht es um sittlich 
richtiges Handeln (zum Beispiel vor Gericht), in wissenschaftlich-theoretischer 
Praxis um die Erkenntnis von Wahrheit und in ästhetischer um erfüllte Vollzüge 
(zum Beispiel in der Kunst, vgl. auch Zusammenfassung II). Keine Praxis der 
Weltzuwendung ist durch eine andere zu ersetzen. Darum wäre es irrational, auf 
ästhetische Praxis zu verzichten.
14
 Der Bildungsforscher Baumert formuliert im 
Rahmen der PISA-Studie, dass die Grundformen der Weltzuwendung Gegens-
tand von Schulunterricht sein sollten und nennt neben anderen die ästhetische 
Weltzuwendung.
15
 Ganz in diesem Sinne antwortete Klafki 2001 in einem Brief 
an den Bildungsforscher Hilbert Meyer: „Mit ‚fundamentalen„ Erfahrungen bzw. 
                                            
14
 Nachdem Jürgen Habermas in seiner Theorie des kommunikativen Handelns anhand von 
sprachlichen Geltungsansprüchen drei Rationalitäten herausgearbeitet hatte, hat Martin Seel 
(1985) den eigenen Geltungsanspruch einer vierten, ästhetischen Rationalität nachgewiesen. 
(Vgl. in diesem Sinn auch Bernd Kleimann, Das ästhetische Weltverhältnis. Eine Untersuchung 
zu den grundlegenden Dimensionen des Ästhetischen, München 2002, S. 314–331). Diese 
sprachanalytisch verankerten Rationalitätstheorien entsprechen nicht genau den oben skizzierten 
Unterscheidungen, die eher an gesellschaftlichen Institutionen orientiert sind, laufen aber hinsich-
tlich der Relevanz einer ästhetischen Praxis der Weltzuwendung auf dasselbe hinaus.  
15
 Siehe Jürgen Baumert (Hg.), PISA 2000. Basiskompetenzen von Schülerinnen und Schülern im 
internationalen Vergleich, Opladen 2001.  
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Einsichten meinte ich das Zugänglichwerden großer ‚Grundrichtungen„ oder ‚Di-
mensionen„ der Mensch-Wirklichkeits-Beziehung, z.B. die Erfahrung des ‚Ästheti-





- Vernünftig ist die Pflege verschiedener Praxen der Weltzuwendung. 
- Der Verzicht auf ästhetische Praxis wäre irrational. 
 
 
II.3. Das Ästhetische in zwei bildungstheoretischen Perspektiven 
(1) Allgemein didaktisch: Ästhetische Praxis eröffnet allgemeine Bildungsprozes-
se: 
Die Funktion ästhetischer Praxis in Bildungsprozessen entspricht der im Strauß 
der vernünftigen Praxen der Weltzuwendung, indem sie neue Sichtweisen auf die 
Welt eröffnet. Dies ist gleichermaßen ihre Funktion im Kreis der rationalen Prakti-
ken wie in Bildungsprozessen, und zwar egal in welchem Schulfach. Ästhetische 
Bildung bedeutet aus dieser Perspektive das Riskieren von Wahrnehmungen, die 
zu einer bestätigenden Vertiefung unseres Selbst- und Weltverständnisses füh-
ren, die uns aber auch ‚aus dem Anzug stoßen„ können.17  
(2) Musikdidaktisch: Ästhetische Praxis ist Gegenstand von musikalischen Bil-
dungsprozessen:  
Wurde ästhetische Praxis aus allgemein didaktischer Perspektive als bildende 
Handlungsweise erkennbar, die in jedem Schulfach unter anderen praktiziert 
werden sollte, so tritt ästhetische Praxis aus musikdidaktischer Perspektive au-
ßerdem als  Gegenstand des Fachs Musik ins Zentrum des Lehr-Lern-
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 Werner Jank, Hilbert Meyer (Hg.), Didaktische Modelle, 5. völlig überarbeitete Auflage, Berlin 
2002, S. 220; vgl. auch Klafki (wie Anm. 1), S. 54 u. S. 70. Zu anderen musikpädagogischen Pa-
radigmen als dem Ästhetischen vgl. Hermann J. Kaiser, Musikerziehung / Musikpädagogik, in: 
Siegmund Helms, Reinhard Schneider, Rudolf Weber (Hg.), Neues Lexikon der Musikpädagogik. 
Sachteil, Kassel 1994, S. 175–178. 
17
 Vgl. Wolfgang Schulz, Ästhetische Bildung. Beschreibung einer Aufgabe, in: Gunter Otto, Ge-
rda Luscher-Schulz (Hg.), Anstiftung zum didaktischen Denken. Unterricht - Didaktik - Bildung, 
Weinheim und Basel 1997; Gunter Otto, Lehren und Lernen zwischen Didaktik und Ästhetik (3 





Geschehens, weil Musik bei genauem Hinsehen sich als eine Praxis erweist, von 
der Musik- bzw. Klangstücke nur eine Spur sind. Gegenstand von musikalischen 
Bildungsprozessen sind dem zufolge primär nicht Musikstücke, sondern Praxen, 
die in verschiedenen Musikkulturen nach unterschiedlichen Regeln funktionieren 
können.
18
 Die allgemeinen Merkmale ästhetischer Praxis können auf der Grund-
lage der vorangehenden Überlegungen als allgemeinstes Gemeinsames aller 
Musikkulturen bestimmt werden.  
 Wie lernt man eine Praxis? Indem man sie praktiziert – ‚just do it„ – und 
das Erfahrene reflektiert und verallgemeinert. Die Verallgemeinerung einer konk-
reten Praxis fällt umso leichter, je deutlicher sich das Allgemeine im Beispiel 
zeigt. (Das Prädikat „exemplarisch“ spricht einem Beispiel solche Zeigequalität 
zu.) Was also kann (und soll dann auch) sich im Erfahren einer SchulMusik als 
Allgemeines zeigen?  
 
III. Die Form ästhetischer Praxis als das fundamental Allgemeine und 
ein einfaches musikdidaktisches Konzept 
Wie lernt man eine Praxis? Die Aufgabe des exemplarischen Lehrens und Ler-
nens im Physikunterricht fasste der Physiklehrer Martin Wagenschein (1965) zu-
sammen als: Erfahren, was Physik ist. Auf Musik übertragen müsste es heißen: 
erfahren, was Musik ist, oder allgemeiner – sofern wir davon ausgehen, dass 
Musik eine der Möglichkeiten ästhetischer Praxis darstellt -: erfahren, was das 
Ästhetische ist. Verbinden wir Wagenscheins Forderung mit den eingangs anges-
tellten Überlegungen zum Ästhetischen, dann ergibt sich daraus, dass Schüler im 
Klassenraum erfüllte ästhetische Praxis erfahren sollen. 
 Hilfreiche Begriffe für die verschiedenen Erscheinungen musikalischer 
Praxis in der Schule bietet die Unterscheidung zwischen Element- (nicht Elemen-
tar-!), Modell- und Laienmusik, wie eine Analyse der Schriften zum Orff-
Schulwerk ergab.
19
 Elementmusik wäre demnach ein Werkeln mit Elementen 
                                            
18
 Vgl. Wallbaum 2005a (wie Anm. 3); ders. 2006 (wie Anm. 3).  
19
 Zur Zusammenstellung der drei Begriffe regt die Lektüre der Schriften von Werner Thomas 
(Werner Thomas, Das Orff-Schulwerk als pädagogisches Modell [1964], in: ders.: Das Rad der 
Fortuna. Ausgewählte Aufsätze zu Werk und Wirkung, Mainz 1990, S. 261–274), Carl Orff (Carl 
Orff, Carl Orff und sein Werk. Dokumentation Bd. 111, Schulwerk, Elementare Musik. Tutzing 
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bzw. Bausteinen, ohne dass diese sich überhaupt zu einer Praxis zusammenfin-
den. In einer Modellmusik würde zwar eine Praxis stattfinden, aber es käme zu 
keinem erfüllten Vollzug und damit auch zu keiner erfüllten Praxis. ‚Laienmusik„ 
kennzeichnet eine erfüllte ästhetische Praxis, die von Laien musizierend und – je 
nach ästhetischer Einstellung – auch von einem Publikum erfüllend erfahren wird. 
Analog zur Laienmusik ließe sich von erfüllter SchulMusik sprechen, die nicht 
ausschließlich Klassenmusizieren bedeuten würde, sondern auch Inszenierun-
gen mit Tanzen, Malen und Schreiben zu Tonträgern, szenische Interpretation, 
Exkursion, Spiele mit Einstellungsübernahmen etc. umfassen würde. Als konkre-
te Beispiele für auch schulmusikalisch vielversprechende, „polyästhetische“ In-
szenierungen können die Klangszeneninterpretationen nach Roscher verstanden 
werden.
20
 Tagungen der „Gesellschaft für Polyästhetische Erziehung“ in Salz-
burg lassen sich als Beispiele für den Grundgedanken des ‚einfachen musikdi-
daktischen Konzepts„ (siehe unten) lesen: Im Zentrum steht die Inszenierung ei-
ner ästhetischen Praxis, darum herum finden Reflexionen statt.  
 Angesichts der unüberschaubaren Vielfalt und Menge ästhetischer Praxen 
in Gegenwart und Zukunft sowie der Notwendigkeit, auf die Schüler und Schul-
verhältnisse einzugehen, um erfüllte ästhetische Praxis anregen zu können, gäbe 
es durchaus gute Gründe, den Musiklehrkräften nicht mehr als dieses eine aufzu-
tragen: Ermögliche deinen Schülern Erfahrungen mit erfüllter ästhetischer Praxis 
und verwende dafür musikalisch-ästhetische Techniken. Noch kürzer: Ermögliche 




                                                                                                                                  
1976 und Nykrin 1994 (wie Anm. 12, darin Orff 1931) an. Vgl. Wallbaum 2000 (wie Anm. 3), S. 
83–92. 
20
 Der Begriff „polyästhetisch“ betont das Zusammenspiel von Wahrnehmungen aller Sinnesorga-
ne in ästhetischer Praxis. Zur Theorie und Praxis von Klangszenen-Improvisationen vgl. Roscher 
1976 (wie Anm. 13); ders. (Hg), Integrative Musikpädagogik Teil 1. Theorie u. Rezeption, Wil-
helmshaven 1983; ders. (Hg.), Integrative Musikpädagogik Teil 2. Praxis und Produktion, Wil-
helmshaven 1984; ders. (Hg), Musiktheater im Unterricht. Produktion und Rezeption von Klang-
szenen in Schule und Hochschule. Modelle, Projekte, Materialien (Hochschuldokumentationen 
Mozarteum Salzburg, Institut für integrative MP und Polyästhetische Erziehung Bd. 2), Innsbruck 
1989; ders., Klangszenen zum Weltfrieden. Golem, Babel, Hoheslied, München und Salzburg 
2000; sowie Schwarzbauer (Michaela Schwarzbauer [Hg.], 20 Jahre Polyästhetische Erziehung 
am Mozarteum Salzburg. Eine Retrospektive auf zwei Jahrzehnte Institutsarbeit [Polyästhetik und 
Bildung Bd. 1], Frankfurt a. M. 2001; und in diesem Band). 
21
 Konzepte und Forschungen zu erfahrungsorientiertem (Stroh) bzw. -erschließendem (Nykrin, 
Kaiser) oder -bezogenem (Kaiser, Richter, Jank / Ott) Musikunterricht wurden in letzter Zeit zahl-
reich vorgelegt. Rudolf-Dieter Kraemer (Hg.), Musikpädagogik – eine Einführung in das Studium, 
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Ein BEISPIEL zum einfachen musikdidaktischen Konzept: 
Die Dramaturgie, die sich aus dem einfachen musikdidaktischen Konzept ergibt, 
wird erst sichtbar, wenn man einen längeren Zeitraum betrachtet. Versetzen wir 
uns in die Situation einer Musiklehrkraft, die nach der einzigen Vorgabe Musik 
unterrichtet, dass die Schüler zusammen mit der Lehrkraft sich über Wochen, 
Monate und Jahre stets von Neuem erfüllte musikalisch-ästhetische Praxen in-
szenieren sollen. Die Lehrkraft könnte zunächst klären, welche Erfahrungen und 
Interessen ihre Schüler mitbringen und mit welcher Praxis sie sich gern befassen 
wollten. Ein solches Gespräch wie auch die Dauer von Stundensequenzen wird 
mit dem Alter der Schüler sowie deren Vorerfahrungen variieren.  
 Zum Beispiel könnten Schüler ungefähr ab der Sekundarstufe 1 einen 
Klassensong komponieren, der genau das Lebensgefühl der Schüler ausdrücken 
soll. Ähnlich verdeutlichen etwa Nationalhymnen ein staatliches Selbstverständ-
nis und reflektiert das gemeinsame Singen die Zusammengehörigkeit. Ein Ver-
gleich mit dem chorischen Beten in der Kirche kann hier ebenso erhellend sein 
wie mit der häuslichen Musikpraxis der Schüler, wenn sie in ihrem eigenen Zim-
mer die eigene jugendkulturelle Musik hören. Welche Jugendkulturen werden in 
der Klasse praktiziert? Was sind ihre Merkmale? Wie hängen Lebensgefühl und 
                                            
22
 Vergleichbar finden sich in der Kunstpädagogik die Konzepte von Selle (Gert Selle, Das ästhe-
tische Projekt. Plädoyer für eine kunstnahe Praxis in Weiterbildung und Schule, Unna 1992; ders., 
Kunstpädagogik und ihr Subjekt. Entwurf einer Praxistheorie, Oldenburg 1998) und Maset (Pier-
reangelo Maset, Ästhetische Bildung der Differenz – Kunst und Pädagogik im technischen Zeital-
ter, Stuttgart 1995). Vgl. dazu Brandstätter (wie Anm. 7), S. 56–63. Als nahe Verwandte in der 
Musikpädagogik vgl. außerdem Regelski (Thomas A. Regelski, The Aristotelian Basis of Praxis 
for Music and Music Education as Praxis, in: Philosophy of Music Education Review 6 [1998], 
Heft 1, S. 22–59) und Elliott, David J.: Music Education in the 21st Century: Why? What? And 
How? In: Diskussion Musikpädagogik, 19/2003, S.49-56 





 Bei diesem Thema hat die Lehrkraft beste 
Gelegenheit zu demonstrieren, dass es ihr wirklich darum geht, dass die Schüler 
erfüllte ästhetische Praxis erfahren können, indem sie den Schülern zu dem ver-
hilft, was und wie sie es wünschen. Denn im Fall des Klassensongs oder Wir-
Lieds geht es darum, dass die Schüler wirklich ihr Lebensgefühl bzw. das sie 
Vereinende ausdrücken. Hier ist die Schülerorientierung sozusagen nicht nur ein 
Verfahren des Unterrichts, sondern auch sein Gegenstand und Ziel. Hier kann 
die Lehrkraft per definitionem nichts Inhaltliches erzwingen, weder einen be-
stimmten Refrain-Text noch eine Melodie, einen Rhythmus oder eine Besetzung. 
Denn allein das korresponsiv-ästhetische Urteil der Klasse entscheidet darüber, 
wie ein solches Musikstück zu sein hat.  
 Welche Aufgaben fallen im Klassensong-Projekt der Lehrkraft zu? Zu-
nächst die Schaffung räumlicher, instrumentaler und organisatorischer Bedin-
gungen. Dann den Verständigungs- und Produktionsprozess so zu moderieren, 
dass die Schüler zu einem Textentwurf, zu einem musikalischen Konzept, musi-
kalischen Motiven etc. finden, die Entwürfe proben, auf ihre Qualität überprüfen 
und verbessern. Dabei wird es hilfreich sein, wenn die Lehrkraft hier und da eine 
musikalische Technik wie z.B. einen stiltypischen Gitarrengriff, ein Conga-Pattern 
oder die Idee für einen Übergang von Strophe zu Refrain oder dergleichen bei-
steuert, sofern die Schüler sich nicht verpflichtet fühlen, den Lehrervorschlag zu 
übernehmen. Für solche Situationen erweisen sich musikdidaktische Handrei-
chungen als hilfreich, die Spiel- und Arrangiertechniken auch aktueller Stile für 
eine schulmusikalische Praxis zusammenstellen. Zur Findung eines Refrains, 
den die ganze Klase tragen soll, kann die Integration einer Klausur in den Pro-
jektverlauf hilfreich sein. Die Lehrkraft trägt die verschiedenen Text- und Musik-
vorschläge zusammen und komponiert sie am Computer zu einem Refrain-
Vorschlag. Gegenstand der Klausur ist dann die ästhetische Kritik desselben an-
hand Partitur und Höreindruck einschließlich der Möglichkeit, Verbesserungsvor-
schläge zu machen.  
 Wahrscheinlich finden wir in dem Song eine bunte Mischung von Baustei-
nen aus verschiedenen, überwiegend jugendkulturellen Musikstilen, aus denen 
der Song komponiert wurde, außerdem Überlegungen zu Gemeinsamkeiten und 
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Unterschieden der Klasse, ‚Geheim„-Symbole, die zum Beispiel auf eine gemein-
sam erfahrene Begebenheit verweisen, einen Mix diverser Instrumente vom Fa-
gott bis zum Didgeridoo, elektronische Sounds, Arten der Stimmgebung und Me-
lodik, ostinate Klangfiguren, diatonisches Tonmaterial, Akkorde, tänzerische Cho-
reographien, Gesten (zum Beispiel die Moonwalk-Bewegung in Verbindung mit 
dem Griff auf das Geschlecht), Bewegungsmuster verschiedener (ju-
gend)kultureller Herkunft, Outfit, Licht etc. Entscheidend ist, dass die Schüler 
immer wieder veranlasst sind, in Auseinandersetzung miteinander einerseits auf 
ihren Song und andererseits in sich selbst hinein zu lauschen, wenn sie sich im 
Produktionsprozess Stück für Stück auf eine gemeinsame Fassung verständigen. 
Das macht ästhetische Praxis aus. Schließlich sollte der mindestens zufrieden 
stellende Song auch zustande kommen (Produktorientierung), damit die Schüler 
die Lust bewahren, mit der Lehrkraft zu einem neuen Ziel aufzubrechen.24  
 Nach der Auswertung des Klassensong-Projekts – etwa hinsichtlich der 
ästhetischen Funktion von Musik in Ritualen (Nationalhymnen), Kinderzimmern 
und Jugendkulturen –, steht die Klasse erneut vor der Frage, welche musikali-
sche Praxis als nächste erfahrbar gemacht werden soll. Der Wunsch nach der 
sofortigen Produktion eines zweiten Klassensongs wird nicht geäußert werden, 
sei der erste auch noch so gut gelungen. Es müssen andere unterrichtliche 
Handlungsformen und ein anderes Thema her. Vielleicht kommen von den Schü-
lern weitere Vorschläge, aber eher früher als später kommt der Punkt, an dem sie 
die Lehrkraft nach eigenen Vorschlägen fragen. Schließlich ist sie der Experte. 
Die Lehrkraft wird in der eigenen Schublade und den zahlreichen Handreichun-
gen blättern und sich bei jedem Beispiel fragen, ob es über die fundamentale 
ästhetische Erfahrung hinaus für etwas exemplarisch sein kann. Woran soll sich 
die Lehrkraft orientieren? Auf diese Frage wird nach einer Zusammenfassung im 
nächsten Abschnitt eingegangen werden. 
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 In produktionsdidaktischen Zusammenhängen sollte das Bestreben nach exemplarischer Stil-
reinheit in den Hintergrund treten, wenn dadurch die konkrete ästhetische Praxis Gefahr liefe, auf 
Modellmusik reduziert zu werden. Vgl. an einem Beispiel mit Neuer Musik Wallbaum 2005b (wie 
Anm. 3). 




Zusammenfassung III         
Das Beispiel zeigt, dass die alleinige Vorgabe, musikalische Erfahrungen anzu-
regen und zu ermöglichen, zu einem vielfältigen Unterricht führt. Denn das Be-
streben, immer wieder neue musikalische Qualitäten/Attraktionen zur Erfahrung 
zu bringen, führt die Lehr-Lern-Gruppe zu musikalischen Erfahrungen mit Schü-
lermusik und weit  darüber hinaus. Versetzen wir uns noch einmal in die Lage der 
Lehr-Lern-Gruppe bzw. der Lehrkraft. Dann ergeben sich aus einer Schulpraxis 
im Sinne des einfachen musikdidaktischen Konzepts vor allem zwei Fragen: 
 
 Gibt es funktionierende Inszenierungskonzepte für erfüllte musikalisch-
ästhetische Praxen in der Schule? 
 
 Gibt es über die allgemeine Form ästhetischer Praxis hinaus bestimmte  
Dinge, die Schüler als Kern musikalischen Orientierungswissens auf jeden Fall 




Mit anderen Worten: Was kann und soll über Erfahrungen mit beliebigen musika-
lisch-ästhetischen Praxen hinaus das musikalische Orientierungswissen (bzw. 
die Kompetenz) sein, das in erfüllter SchulMusik erfahrbar und verallgemeinerbar 
wäre? 
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 Diese Fragen zielen auf das, was formale Bildungstheorien nicht festlegen, was aber für jede 
konkrete Stunde dennoch entschieden werden muss. (Kaiser / Nolte [wie Anm. 1], S. 34; Chris-
tian Rolle, Verordnete Freiheit oder beliebige Verbindlichkeit oder: Wie soll über die Inhalte des 
Musikunterrichts entschieden werden? in: Hermann J. Kaiser u.a. [Hg.], Bildungsoffensive Musik-





IV. Musikspezifische Ansätze für die Differenzierung des Allgemeinen 
Ausgangspunkt dieses Abschnitts ist die Frage, wofür ein Musikunterricht, der 
einem Großteil seiner Schüler im Sinne des einfachen musikdidaktischen Kon-
zepts erfüllte musikalisch-ästhetische Praxen erfahrbar macht, über die Erfah-
rung der Grundform und Relevanz des Ästhetischen (siehe III.) hinaus exempla-
risch sein kann. Diese auf erfüllte SchulMusik bezogene Frage fällt zunächst mit 
der grundsätzlichen Frage zusammen, wofür das Erfahren einer musikalisch-
ästhetischen Praxis überhaupt exemplarisch sein kann.  
Wenn wir eine Praxis zum Gegenstand der Betrachtung machen und sie nicht 
aus der Teilnehmerperspektive, sondern von außen betrachten, dann kann die 
Praxis für vielerlei zu einem Beispiel werden. Je nach Entfernung von der einzel-
nen Praxis können wir – wie zum Beispiel der Soziologe, der Psychologe, Ethno-
loge oder Theoretiker des Ästhetischen – mehrere Praxen, zahllose Praxen ver-
gleichen und auf wenige gemeinsame Merkmale reduzieren. Prinzipiell ebenso 
verfährt der Musiktheoretiker abendländischer Musikpraxis, der sich auf die Un-
tersuchung der Werke seiner Musikpraxis beschränkt und zum Beispiel Komposi-
tionstechniken wie Kontrapunkt, Generalbass und Funktionsharmonik etc. unter-
scheidet.  Jedenfalls scheint es unverzichtbar zu sein, dass wir zur Bestimmung 
eines Allgemeinen, für  das eine konkrete ästhetische Praxis exemplarisch sein 
soll, aus der konkreten Praxis heraustreten und eine Außenperspektive dazu ein-
nehmen.26  
 Besinnen wir uns auf die Perspektive des Musikdidaktikers. Dessen Pers-
pektive wird durch die Situation der Lehrkraft im Beispiel aus Abschnitt III deutlich 
(siehe Zusammenfassung III). Anders als den Vertretern der Wissenschaften 
geht es ihm in erster Linie darum, Schülern musikalisch-ästhetische Praxis er-
fahrbar zu machen. Da das Zeitbudget für die schulische Gestaltung von musika-
lisch-ästhetischen Bildungssituationen bekanntlich begrenzt ist und das Gestalten 
und Erfahren musikalisch-ästhetischer Praxen viel Zeit braucht, bleibt für wissen-
schaftliche Praxen im Musikunterricht nicht mehr viel Zeit. Die Musiklehrkraft fin-
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 Zwar gibt es auch Musikkulturen, in denen das Thematisieren von Allgemein-Menschlichem 
Bestandteil der ästhetischen Praxis ist, aber wir wissen, dass dies nicht Gegenstand von jeder 
Musikkultur ist. 
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det sich hauptsächlich in der Rolle des Anregers, künstlerischen Experten für und 
Moderators von musikalischen Gestaltungsprozessen wieder. Damit fällt letztlich 
die Perspektive der Musiklehrkraft mit der in ästhetischen Produktions- und Ver-
ständigungsprozessen zusammen, in denen es darum geht, Empfehlungen und 
Hinweise dafür zu geben, wie die Qualität einer Musik erfahrbar wird.
27
 Was da-
bei empfohlen werden kann – die Verwendung von bestimmten Artefakten, Ver-
haltensweisen und Einstellungen, Sinnzuschreibungen im Vollzug, Räumen etc. 
– fasse ich als ästhetische Techniken zusammen.
28
 Ästhetische Techniken sind 
Handlungen, die durch Konventionen schematisiert wurden. Auch Apparate wie 
Musikinstrumente, Computer oder Akkord-Tabulaturen können als ästhetische 
Techniken beschrieben werden, insofern sie Handlungsabläufe in bestimmte 
Bahnen lenken (zugleich auch andere Wege behindern), die Menschen zu erfüll-
ten musikalischen Vollzügen verhelfen sollen. An solchen Apparaten lässt sich 
gut veranschaulichen, dass ästhetische Techniken Fragmente von Musikkulturen 
sind. So ist zum Beispiel die Anordnung der Löcher in einer Flöte die Spur um-
fassender Überlegungen und Entscheidungen für ein bestimmtes Tonsystem. Die 
Kombination von ästhetischen Techniken wie Riesenlautsprechern, Tanzfläche 
und Lichtanlage mit Techno-Rhythmen verweist auf bestimmte musikalische Pra-
xen, in denen es in besonderem Maße um bloß sinnliche, kontemplativ-
ästhetische Wahrnehmungsvollzüge geht. Große Lautstärke, körperorientiertes 
Tanzen und Bilder zerstörendes Licht sollen zu bloß sinnlichen Vollzügen verhel-
fen. Auf wiederum eine andere Musikkultur verweist die ästhetische Technik, 
beim Hören eines Musikstücks seine Partitur mitzulesen. Da ästhetische Techni-
ken als Fragmente von  Musikkulturen auf diese als komplexe Sinnsysteme ver-
weisen, kann man auch von musikalisch-ästhetischen Kulturtechniken sprechen. 
Solche Kulturtechniken können Schüler in schulmusikalischen Praxen exempla-
risch erfahren. Angesichts der bunten Mischung solcher Techniken im Klassen-
song wäre zu fragen, ob der Lern- bzw. Bildungseffekt über Musik nicht noch zu 
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 Den Unterschied zwischen demonstrativ-persuasiver Strategie und ästhetisch rationalem Ar-
gument, den Kleimann macht (Bernd Kleimann, Erfahrung und Argument. Überlegungen zum 
Begriff musikalischer Rationalität, in: Martin Pfeffer, Jürgen Vogt u.a. [Hg.], Systematische Musik-
pädagogik oder: Die Lust am musikpädagogisch geleiteten Nachdenken, Augsburg 1998, S. 59–
78), vernachlässige ich hier. Er ließe sich auch als graduelle Abstufung von mehr oder weniger 
geteilten musikkulturellen Gemeinsamkeiten auffassen.  
28





steigern wäre, indem nicht nur einzelne Techniken, sondern gleich die ganze 
‚Grammatik„ bzw. das Sinn- und Regelsystem einer Musikkultur oder gar eine alle 
Kulturen übergreifende universelle Musik exemplarisch erfahren werden könnte.  
 
IV.1. Kann SchulMusik exemplarisch für kulturübergreifende Musikphäno-
mene sein? 
Es wäre schön, wenn musikalische Kulturen und Universalien ineinander aufgin-
gen. Wir könnten dann alle möglichen Musikkulturen in einem geschichtsteleolo-
gischen Verständnis in eine Reihenfolge von Primitiv- bis Hochkultur bringen. 
Wenn wir zudem davon ausgingen, dass alle Menschen in ihrer Entwicklung die 
kulturgeschichtlichen Phasen vom Einfachen zum Komplexen nachvollziehen, 
dann müssten für Kinder und musikalische Anfänger gleichermaßen primitive 
Musikpraxen bzw. deren musikalisch-ästhetische Techniken grundlegend sein. 
Dieser Vision gab bekanntlich Orff in seinen Überlegungen zum Schulwerk Aus-
druck, sie wurde aber von seinen Nachfolgern inzwischen so weit relativiert, dass 
nicht viel mehr als die allgemeine Form ästhetischer Praxis übrig bleibt.
29
 So 
lässt sich auch Ulrike Jungmairs Formulierung, dass die Orff-Instrumente „dem 
elementaren Anruf antworten“
30
, als Hinweis auf eine ästhetische Relation ver-
stehen. 
 Man findet bekanntlich in der Literatur diverse weitere Beispiele für Uni-
versalismen, diese beziehen sich aber nicht so detailliert wie Orff auf ganze Pra-
xen, sondern heben eher einzelne Aspekte als universell gültig hervor. Zum Bei-
spiel den Rhythmus als Urprinzip und -phänomen, die Zusammengehörigkeit von 
Bewegung mit Rhythmus und Melodie, den kulturübergreifenden Sprachcharak-
ter von Musik, den  Stimmausdruck, das Rondo-Prinzip31, die Zuordnung von Me-
lodie, Rhythmus, Dynamik etc. zu bestimmten Ausdrucksgehalten32, die Bestim-
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 Konzepte wie die von Steiner oder Montessori (oder auch Jaques-Dalcroze) werden nicht 
ernsthaft als universelle Praxen diskutiert. 
30
 Werner Thomas nach Jungmair (wie Anm. 12), S. 201; außerdem zu biologistischen Universal-
ismen ebenda, S. 98–102 (primitive und Kunstmusik) und S. 143 (Rhythmus beim Embryo). 
31
 Nykrin 1994 (wie Anm. 12). 
32
 Vgl. Fritz Hegi: „Melodie drückt eine Meinung aus“. Fritz Hegi, Improvisation und Musikthera-
pie, Paderborn 1988. 
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mung von genau drei universell gültigen Grundformen von Satztechniken33, phy-
logenetische, ontogenetische und enkulturative Bedeutungsebenen bzw. Symbol-
formen34 im Unbewussten35 oder Zuordnungen von Körperregionen (Kopf, Brust, 
Bauch) und Musikpraxen zu Kontinenten (Abendland, Asien, Afrika).36 Das Kon-
zept der Toposdidaktik stellt einen jüngeren Versuch aus der Lehramts-Didaktik 
dar, der davon ausgeht, dass es den Ausdruck von Erfahrungen wie Kälte, 
Trauer etc., die Menschen aller Kulturen machen, in allen Musiken der Welt gäbe. 
 Das jüngste musikdidaktische Konzept, in dem musikalische Universalien 
eine prominente Rolle spielen, hat der Oldenburger Musikpädagoge Wolfgang 
Martin Stroh in seiner „Eine-Welt-Musiklehre“ vorgelegt. Das vom „Schnittstellen-
ansatz“
37
 der Interkulturellen Musikpädagogik angeregte Konzept geht davon 
aus, dass es als Schnittstellen archetypische Qualitäten gibt, die allen Kulturen 
zugrunde liegen würden.
38
 Als Beispiele nennt er (mit Bezug auf Reinhard Flati-
schler) Rhythmuserfahrungen und Klangerfahrungen, erwähnt darüber hinaus 
aber lediglich die analytischen Parameter Harmonie/Melodie und Span-
nung/Entspannung
39
, ohne diese als Archetypen zu konkretisieren. In Strohs Di-
daktik sollen die Archetypen vorbereitend in Elementar-Übungen erfahren wer-
den und anschließend als Zugang zur kritischen Kulturerschließung dienen.
40
  
 (Einwände:) Alle genannten Universalien könnten ein Allgemeines in mu-
sikalischen Erfahrungssituationen bilden, wenn es nicht zwei Einwände gäbe: 
                                            
33
 Alfred Koerppen, Anleitung für musikalische Erfindungsübungen (Richard Jakoby [Hg.], Schrif-
tenreihe zur Musikpädagogik), Frankfurt a. M. 1980. 
34
 in Roscher 1989 (wie Anm. 20); vgl. Wallbaum 2000, Fußnote S. 132) 
35
 Wolfgang Mastnak, Polyästhetische Erziehung und Tiefenpsychologie, in: Wolfgang Roscher 
(Hg), Sinn und Widerspruch musikalischer Bildung. Beiträge zu poiesis und aisthesis heute (In-
tegrative Musikpädagogik und Polyästhetische Erziehung Bd. 4), München und Salzburg 1993, S. 
59–104. 
36
 Hamel, Peter Michael: Durch Musik zum Selbst. Kassel 1980, 11976 (Bärenreiter) 
37
 Irmgard Merkt, Interkulturelle Musikerziehung, in: Musik und Unterricht (1993), Heft 22, S.4-7 
38
 Wolfgang Martin Stroh, Zur psychoanalytischen Theorie der Weltmusik, in: Helmut Rösing 
(Hg.), Step across the border (Beiträge zur Popularmusikforschung 19/20), Karben 1996, S. 128–
151; ders., „eine welt musik lehre“ – Begründung und Problematisierung eines notwendigen Pro-
jekts, in: Niels Knolle (Hg.), Kultureller Wandel und Musikpädagogik (Musikpädagogische For-
schung Bd. 21), Essen 2000, S. 138–151; ders., Musik der einen Welt im Unterricht, in: Werner 
Jank (Hg.), Musikdidaktik, Berlin 2005, S. 185–192. 
39
 Stroh 2000 (wie Anm. 38), S. 148. 
40
 Hier berührt sich die Eine-Welt-Musiklehre bemerkenswert mit dem Konzept des Aufbauenden 
Musikunterrichts nach Werner Jank u.a., allerdings mit dem Unterschied, dass die Elementaria 





Erstens den grundsätzlich kulturrelativistischen Einwand, dass es keine musikali-
schen Universalien geben könne, weil jede Erfahrung immer schon durch kultu-
relle Symbole vermittelt und damit kulturspezifisch sei
41
; zweitens den Einwand, 
dass einige der genannten musikalischen Universalien einander ausschließen. 
Zum Beispiel können folgende beiden Universalien nicht gleichzeitig wahr sein:  
(a) rhythmische Erfahrung sei ein Urphänomen jeder Musikkultur; ihr entspreche 
eine körperorientierte archetypische Rhythmus-Erfahrung.  
(b) es gäbe drei verschiedene Arten von Musik, die einerseits körperlichen Zo-
nen, andererseits Musikkulturen der Welt zugeordnet werden könnten. Die (ratio-
nale) abendländische Musik dem Kopf, die (kosmisch-meditative) asiatische Mu-
sik dem Brustbereich, die (körperbetonte) afrikanische Musik dem Bauch. Die 
beiden Behauptungen sind unvereinbar, weil nach (a) die körperorientierte 
Rhythmus-Erfahrung auch in der abendländischen und asiatischen Musik zu fin-
den sein müsste. 
 (Einwände gegen die Einwände:) Der zweite, streng logische Einwand lie-
ße sich mit dem Hinweis entkräften, dass die Zuordnung der Kulturen zu Körper-
zonen erst im Laufe der Kulturation erreicht wird: dass also zum Beispiel europä-
isch-abendländisch kultivierte Menschen als Kinder durchaus die Möglichkeit zu 
körperlicher Rhythmuserfahrung haben, und dass diese erst mit der Einführung in 
die so genannte abendländische Musikkultur verkümmert bzw. überformt wird. 
Der erste Einwand scheint mir damit nicht vollständig entkräftet, aber doch be-
merkenswert aufgeweicht werden zu können.  Hilfreich ist dafür die Unterschei-
dung einer bloß sinnlichen (sinnabgewandten) und einer sinnhaften oder -
suchenden Dimension ästhetischen Erfahrens.
42
 Beim Samba-Trommeln zum 
Beispiel können wir nach einer gewissen Einschwingzeit in einen Zustand kom-
men, bei dem die Zeit-, Ich- und Du- Wahrnehmung ebenso wie die Grenzen 
zwischen Klang und Körper zusammen mit Gedanken oder Zu- oder Abneigun-
gen verschwinden. Ich nenne das Erreichen dieses Klang- und Wahrnehmungs-
zustands Grooven. Diese Qualität ist sicher nicht nur mit Samba-Trommeln, son-
dern auch mit Djembes oder Instrumenten und Umgangsweisen aus anderen 
Musikkulturen zu erfahren. Sie könnte dem entsprechen, was Stroh einen „Arche-
                                            
41
 Vgl. Ilja Srubar, Joachim Renn, Ulrich Wenzel (Hg.), Kulturen vergleichen. Sozial- und kultur-
wissenschaftliche Grundlagen und Kontroversen, Wiesbaden 2005. 
42
 Vgl. Seel 1991 (wie Anm. 7), Rolle 1999 (wie Anm. 7), Kleimann 2002 (wie Anm. 7) u.a. 
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typ“ oder Orff ein „Urphänomen“ nennt. Die Qualität des Groovens wäre dem-
nach Kulturen übergreifend und vielleicht sogar universell (für alle Menschen ge-
ltend) und von daher für den Musikunterricht zu empfehlen. Allerdings wird jede 
ins Grooven hinein (und wieder hinaus) führende Praxis mit durchaus unter-
schiedlichen Instrumenten, Organisationsregeln, Absprachen, Sinnzuschreibun-
gen etc., kurz: Kulturtechniken arbeiten und insofern kulturrelativ sein.
43
  
 Sind also musikalische Universalien als ‚das musikalisch Allgemeine„ in 
exemplarischer SchulMusik zu empfehlen? Qualitäten der beschriebenen Art, die 
in bloß sinnlichen Wahrnehmungsvollzügen erfahrbar werden, könnten sich als 
inhaltliche Orientierungspunkte für schulmusikalische Inszenierungen eignen. 
Allerdings bleibt das Desiderat, dass unklar ist, welche weiteren Qualitäten neben 
dem Grooven als kulturübergreifend begründbar wären.
44
 Darüber hinaus deutet 
alles auf eine unabwendbare Kulturorientierung schulmusikalischer Praxen. Denn 
erstens  bleibt jede an bloß sinnlichen bzw. kontemplativen Qualitäten orientierte 
ästhetische Praxis durch die tatsächlich verwendeten Techniken in kulturelle Zu-
sammenhänge verstrickt, und zweitens liegen musikalische Qualitäten nicht nur 





IV.2. Kann eine SchulMusik exemplarisch für eine Musikkultur sein? 
Kulturen können als Praxen beschrieben werden, die durch Konventionen einer 
großen Menschengruppe gefestigt sind.
46
 Musikkulturen wären zum Beispiel die 
diversen Jugendkulturen wie HipHop, Techno, Punk etc., außerdem Alte Musik, 
Barock, Klassik-Romantik, Musique concrète, Soundscape, Neue Musik, ver-
                                            
43
 Ausführlich dazu: Christopher Wallbaum, Ist Grooven ästhetisch bildend? (Vortragsmanuskript 
Saarbrücken 2006). 
44
 Stroh 2000 (wie Anm. 38), S. 148 schlägt außer Rhythmus vor Klang, Harmonie / Melodie und 
Spannung / Entspannung. 
45
 Man denke zum Beispiel an imaginativ bedeutsame Bezüge von sinnauflösenden Inszenierun-
gen nach John Cage zu buddhistischem Gedankengut.  
46
 Vgl. in diesem praxeologischen Sinne Reckwitz 2000 (wie Anm. 8); ders. 2005 (wie Anm. 8), S. 
94–101; außerdem Barth (wie Anm. 8) und Großegger (Beate Großegger, Bernhard Heinzlmaier, 
Jugendkultur Guide, Wien 2003). Einen Überblick über die verschiedenen gegenwärtig diskutier-





schiedene Jazzstile, afrikanisches Trommeln, Gamelan usw. Damit gehe ich von 
einem bedeutungsorientierten, sozialkonstruktivistischen Kulturbegriff 
47
 im Un-
terschied zu einem holistischen Kulturbegriff
48
 aus. Letzterer besagte, dass „Kul-
tur“ ein den einzelnen total durchdringendes Sinnsystem sei, das sich in Kollekti-
ven entwickelt, die in räumlich und zeitlich begrenzten Räumen lebten. Nach dem 
holistischen Kulturverständnis wären andere als unsere eigene Kultur grundsätz-
lich bestenfalls oberflächlich erschließbar, weil wir – den eigenen Sinncode im 
Rücken – die andere Kultur nur aus dem Sinnhorizont unserer eigenen Kultur 
sehen könnten. Der bedeutungsorientierte Kulturbegriff erlaubt da optimistischere 
Prognosen, indem er zum einen den Totalitätscharakter von Kulturen ein-
schränkt: Kulturen sind dank der Medien nicht mehr auf geteilte Räume angewie-
sen; Menschen haben im Zuge der Globalisierung alle mehr oder weniger Teil an 
verschiedenen Kulturen; sie sind transkulturell verfasst. Und zum anderen geht er 
davon aus, dass die meisten Kulturen – das heißt auch Musikkulturen – zumin-
dest im Mikro-Bereich Praktiken teilen. Letzteres entspricht dem Grundgedanken 
des „Schnittstellenansatzes“ der Interkulturellen Musikpädagogik.
49
 
 Die Idee scheint einfach: Wenn SchulMusik eine ästhetische Praxis sein 
soll, dann sucht man nach einer entsprechenden Musikkultur außerhalb der 
Schule und inszeniert die SchulMusik nach den Regeln, Sinnzuschreibungen und 
Techniken dieser Kultur. Das Interesse der Lehr-Lern-Gruppe kann dabei gleich-
sam in beide Richtungen gehen: Einerseits werden auf der Suche nach Inszenie-
rungsideen für erfüllte SchulMusik im Sinne des einfachen musikdidaktischen 
Konzepts Musikkulturen nach ihrer Eignung für SchulMusik untersucht, anderer-
seits wird überlegt, für welche Musikkulturen SchulMusik mit Orffinstrumenten, 
Keyboards im Klassensatz, Boomwhackers oder einer rezeptiven Inszenierung 
exemplarisch sein können. Das Verfolgen beider Interessenrichtungen – herein in 
die Schule und hinaus aus der Schule – macht eines deutlich: SchulMusik kann 
                                            
47
 Reckwitz 2005 (wie Anm. 8) begründet den bedeutungsorientierten, sozialkonstuktivistischen 
Kulturbegriff mit dem Argument, „dass menschliche Verhaltenskomplexe vor dem Hintergrund von 
symbolischen Ordnungen, von spezifischen Formen der Weltinterpretation entstehen, von Sinn-
systemen und kulturellen Codes reproduziert werden“ (ebenda, S. 96). Dieser Kulturbegriff findet 
seine Vorbereiter „in der Phänomenologie und Hermeneutik nach Husserl und Heidegger, im 
Strukturalismus und der Semiotik nach Saussure, im Pragmatismus, schließlich der der Sprach-
spielphilosophie Wittgensteins“ (ebenda). 
48
  Nach Herder, vgl. Reckwitz 2005 (wie Anm. 8), S. 95. 
49
  Merkt (wie Anm. 37) und Stroh (wie Anm. 38). 
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nur in Ausnahmesituationen eine außerschulische Musikkultur richtig darstellen. 
Normalerweise stellt sie eine Art eigener Musikkultur dar, mit eigenen Instrumen-




 Auf ein grundlegendes theoretisches Problem bei der musikdidaktischen 
Verknüpfung der schulischen Praxis mit einer Kultur hat Jürgen Vogt aufmerksam 
gemacht. Wenn nämlich eine ästhetische Schulpraxis primär unter dem Ge-
sichtspunkt inszeniert wird, dass eine bestimmte Musikkultur nachvollzogen wer-
den soll, dann besteht die Gefahr, dass an die Stelle des Kriteriums des erfüllten 
ästhetischen Vollzugs das der Richtigkeit tritt, das sich allein an stilistischen und 
instrumentaltechnischen Standards und Traditionen orientiert.
51
 In diesem Fall 
würden zwei Interessen kollidieren, nämlich das Interesse an erfüllter ästheti-
scher Praxis im Sinne des einfachen musikdidaktischen Konzepts und das Inter-
esse an der richtigen Reproduktion der musikkulturellen Techniken und Regeln. 
In den bei Orff gefundenen Begriffen (siehe III) entsteht dann Modellmusik statt 
Laienmusik bzw. SchulMusik. Vor dem Hintergrund der oben dargestellten Argu-
mente für die Notwendigkeit, erfüllte ästhetische Praxis erfahrbar zu machen, 
müsste im Falle dieser Interessenkollision bei der Gestaltung einer Musik in der 
Schule vom Anspruch der Richtigkeit zugunsten des Anspruchs der ästhetischen 
Erfülltheit abgerückt werden. 
52
 Es bleibt dann statt der Orientierung an einer 
Musikkultur die an geeigneten musikalisch-ästhetischen Techniken und Qualitä-
ten. 
                                            
50
 Insgesamt gibt es zu historisch nicht aus Europa stammenden Musikkulturen deutlich mehr 
praxial orientierte Materialien für die Schulpraxis als zu den Kulturen der abendländischen Tradi-
tion(en). Eine kaum zu unterschätzende Ursache dafür könnte darin liegen, dass meist Spezialis-
ten einer Musikkultur die Zusammenstellung entsprechender Materialien vornehmen, die beson-
ders „blind“ für Nicht-Selbstverständlichkeiten ihrer Kultur sind. (Vgl. den Ethnologen Levi-
Strauss, von dem berichtet wird, dass er auf seinen weiten Reisen am meisten über seine Her-
kunftskultur gelernt habe). 
51
 Vogt (Jürgen Vogt, [K]eine Kritik des Klassenmusikanten. Zum Stellenwert Instrumentalen 
Musikmachens in der Allgemeinbildenden Schule, in: Zeitschrift für kritische Musikpädagogik 
[ZfKM] 2004, Internet, S. 14) bezieht sich auf Regelski 1998 und 2000 (wie Anm. 22), und entwi-
ckelt seine Überlegungen anhand von Aristoteles‟ Unterscheidung von Poiesis und Praxis. (Im 
Sinne des im vorliegenden Text verwendeten Praxisbegriffs wäre Aristoteles‟ Unterscheidung als 
zwei Arten der Praxis zu beschreiben.) Wenn Aristoteles‟ moralisch-sittlich zentrierter Praxisbe-
griff auch keineswegs mit dem der ästhetischen Praxis gleichgesetzt werden kann, wird dennoch 
ein grundlegendes Problem sichtbar. (Mit Bezug auf den Begriff der ästhetischen Praxis vgl. auch 
die Unterscheidung von propädeutischem und ästhetischem Handeln in Wallbaum 2000 [wie 
Anm. 3], S. 272–280). 
52
 Diesen Fall habe ich an einem Beispiel der Inszenierung einer SchulMusik mit musikalischen 





 Angesichts der geschilderten praktischen und theoretischen Probleme 
könnte man fragen: Warum sollen wir überhaupt Kulturen als Vorbilder für 
exemplarische ästhetische Praxen nehmen, wenn ohnehin Kulturen nicht unve-
rändert in der Schule erfahrbar gemacht werden können und wenn ohnehin di-
verse Ableitungsprozesse und Anpassungen vorgenommen werden müssen, ehe 
eine praktikable Inszenierung herauskommt? Haben wir nicht letztlich nur einen 
chaotischen Haufen musikalischer Kulturtechniken, aus dem wir erfüllte Schul-
Musiken komponieren können? 
 Als triftiger Grund für die Orientierung an Musikkulturen bleibt das Argu-
ment, dass die Schüler in musikalischen Bildungsprozessen musikbezogenes 
Orientierungswissen erwerben sollen, dass sie in die Lage versetzt werden sol-
len, verständig mit den sie umgebenden musikalischen Wirklichkeiten umzuge-
hen, und dass sie dafür zumindest eine Ahnung von den Eigenheiten ästheti-
scher Praxis im allgemeinen sowie der kulturabhängigen Verschiedenheit musi-
kalisch-ästhetischer Praxen erfahren sollten.  
 An Stelle eines harten Entweder (eine komplette Kultur) Oder (nur beliebig 
zusammengebastelte Kulturtechniken) wäre zu überlegen, den ‚chaotischen Hau-
fen musikalischer Kulturtechniken„ etwas zu sortieren. Ich sehe zwei grundsätzli-
che Ansätze: 
 (1) In quasi induktivem Zugriff könnten die musikalischen Techniken auf-
grund von Gemeinsamkeiten in Körbe sortiert werden. In je einen Korb kommen 
Instrumente, Rhythmen, Skalen und Melodien, Formen des Zusammenspiels, 
Bewegungsmuster und Tänze, Umgangsweisen und Einstellungen, Hinweise auf 
wahrgenommene Phänomene, Anlässe und Orte, Sinnzuschreibungen (Stimmen 
der Ahnen, Harmonia mundi, Passagen im Mutterleib u.a.). Bei dem Versuch, die 
Techniken zu einer Praxis zu kombinieren, wird deutlich, dass musikalisch-
ästhetische Techniken Fragmente von Kulturen sind.
53
 Sie haben sozusagen 
                                            
53
  Nach Jank 2005 (wie Anm. 38), S. 96 sollen die nach Venus (und variiert Lemmermann) so 
genannten Umgangsweisen – Reproduktion, Produktion, Rezeption, Transformation und Reflexi-
on – in Ablösung der Kunstwerke das Exemplarische im Musikunterricht sein. Diese Definition 
erscheint jedoch ebenso wie ein Werk-Kanon unterkomplex. Musikalisch-ästhetische Techniken 
sind komplexer als Umgangsweisen. Zum Beispiel verweist eine Pattern- oder Ostinato-Technik 
auf musikkulturelle Funktions- und Sinnzusammenhänge. Der Ostinato hat in einer Bach- oder 
Brahms-Passacaglia eine andere Funktion als das Pattern in einem Funk-Groove oder einer Mi-
nimal-Music-Komposition. Die meist im Singular genannte abendländische Musik dürfte sich syn-
chron und diachron in verschiedene Musikkulturen aufteilen lassen (vgl. Hermann Danuser, Kultu-
ren der Musik – Strukturen der Zeit. Synchrone und diachrone Paradigmen der Musikgeschichte 
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Anschlussstellen, die nicht zu jeder anderen Technik passen. Oder in einem we-
niger mechanistischen Bild resonieren die Techniken nicht mit jeder anderen 
gleich gut. Das, was bestimmte Techniken miteinander resonieren lässt, nenne 
ich die Kombinationsregel, die eine musikalische Qualität erfahrbar macht. Mit 
der erfahrbaren Qualität – zum Beispiel Grooven – kann die Kombinationsregel 
charakterisiert werden.  
 (2) Der zweite, quasi deduktive Ansatz setzt beim Vergleich von Musikkul-
turen an. Zweifellos gibt es zu viele musikalische Kulturen (einschließlich so ge-
nannter Teilkulturen), um jede erfahrungsorientiert in der Schule zu thematisie-
ren. Wenn wir von einem holistischen Kulturbegriff ausgehen würden, wäre ein 
solcher Kulturvergleich unmöglich.
54
 Im Sinne des bedeutungsorientierten Kul-
turbegriffs erscheinen Kulturen allerdings auf der Mikro-Ebene von geteilten 
Praktiken prinzipiell vergleichbar. Auch Techniken werden damit vergleichbar, 
obwohl sicher nicht identisch. Wenn man Techniken und Kombinationsregeln und 
Hinweise auf Qualitäten verschiedener Kulturen nebeneinander legt, müssten 
„Familienähnlichkeiten“
55
 erkennbar werden.   
 Zum Beispiel ähneln Techniken, Kombinationsregeln und Qualitäten beim 
Samba-Trommeln in der Schule dem aus Afrika importierten Kreistanzgesang 
„Ayelevi“ (Schütz 1992, S.46f.). In beiden Praxen machen die Akteure regelmä-
ßige Rechts-links-Schrittfolgen im Kreis und trommeln bzw. singen dazu pattern-
mäßig organisierte Klänge. Ein Unterschied besteht vermutlich hinsichtlich der 
Gewichtung des Gemeinschaftsaspekts gegenüber der sinnlichen Erfahrung der 
Lautstärke und des Groovens, aber die Ähnlichkeit ist unverkennbar. Ein anderes 
Beispiel bieten viele Inszenierungen von Neuer Musik aus dem 20. Jahrhundert 
außer- wie innerhalb der Schule.
56
 Vermutlich lassen sich verschiedene Qualitä-
                                                                                                                                  
des 20. Jahrhunderts, in: Arnfried Edler u.a. [Hg.], Musikpädagogik und Musikwissenschaft [Ta-
schenbücher zur Musikwissenschaft Bd. 111], Wilhelmshaven 1987, S. 189–209), die jeweils auf 
elementare Praxismerkmale zu reduzieren wären. Eine solche Arbeit steht meines Wissens noch 
aus. 
54
 Man kann dies als „Kulturessentialismus bezeichnen, in dem Kulturen gleich sich selbst repro-
duzierende ‚Interpretationsmaschinen‟ erscheinen, die, von außen betrachtet, in ihren Sinnfun-
damenten inkommensurabel bleiben“ (Reckwitz 2005 [wie Anm. 8], S. 106). 
55
 Vgl. Wittgenstein, Philosophische Untersuchungen, in: Ludwig Wittgenstein, Werke, Frankfurt 
a. M. (Taschenbuchausgabe) 1989. 
56
 Vgl. z.B. Hans Schneider, Konzerteinführung als Ausgangspunkt für ein musikdidaktisches 
Seminar, in: Diskussion Musikpädagogik 32 (2006), S. 22–30; Nimczik, Ortwin: Spielräume im 





ten daraus gewinnen. Eine besteht sicher in der experimentellen Klang- bzw. Ge-
räuschauffassung in Verbindung mit einem nicht ausdruckshaften Materialbegriff. 
Im Vergleich mit der Ur-Situation des Musizierens im Kreis scheint für diese Qua-
lität eher die Situation des Lauschens auf Klangphänomene in der Natur exemp-
larisch. Zum Beispiel das Echo an einem Berg oder unter einer Brücke. Der 
Schalldruck geht eher Richtung Stille. Nachlauschen ist wichtig und Achtsamkeit. 
Wie klingen Schritte, ein Kiesel, der gegen einen Stein prallt! Typisch sowohl für 
die Körperbewegungen als auch für das Material ist der absolute Verzicht auf 
groovige Muster zugunsten zufälliger (oder zufällig klingender) Aktionen. Hier 
geht es eher darum, jeden Menschen und jedes Objekt ganz bei sich sein zu las-
sen
57
, wo es beim Grooven eher darum geht, dass alle in den Groove eingehen, 
eine gemeinsame Klangwelle formen, die in der Zeit so still steht wie eine Was-
serwelle im strömenden Fluss.  
 
Zusammenfassung  
Die Grundform musikalisch-ästhetischer Bildungsprozesse im Sinne der vorlie-
genden Überlegungen kann so zusammengefasst werden, dass sich eine Lehr-
Lerngruppe aufmacht, verschiedene musikalisch-ästhetische Qualitäten zu erfah-
ren. Dieser Satz ist wörtlich gemeint. Das heißt, dass die Mehrheit der Schüler 
nicht nur erfahren soll, wie musikalische Qualitäten heißen oder anderswo er-
fahrbar gemacht werden, sondern die Mehrheit soll in der Schule erfüllte musika-
lisch-ästhetische Praxis erfahren. Je nach Alter der Schüler, Zusammensetzung 
der Gruppe, speziellen Umständen und gemeinsamen Vorerfahrungen wird eine 
andere Art der Qualität einschließlich der dafür notwendigen Kulturtechniken und 
des Wegs, auch der Länge des Wegs, gewählt werden. Im Zuge der Vor- 
und/oder der Nachbereitung sollten zusammenfassende Hinweise auf verwandte 
Qualitäten in verschiedenen Musikkulturen gegeben werden. 
 
                                                                                                                                  
gik der Schule 17, hgg. Rudolf Biermann und Wilhelm Wittenbruch). Bern, New York, Paris 1991 
(Peter Lang) und andere (vgl. dazu Wallbaum [wie Anm. 1], S. 93–111 und S. 112–126). 
57
 Vgl. John Cage, Rede an ein Orchester (1976), in: Heinz-Klaus Metzger, Rainer Riehn (Hg.), 
John Cage l. München, 1990 (edition text+kritik), S. 56–62. 
 





1. Das Exemplarische kennzeichnet die Relation zwischen einem Konkreten und 
einem Allgemeinen. Das Konkrete ist die musikalisch-didaktische Bildungspraxis 
(die ‚Stunde„), das fundamental Allgemeine ist die Form erfüllter ästhetischer 
Praxis. 
2. Der Weg, auf dem musikalisch Allgemeines gewonnen werden kann, auf das 
sich musikalisch-ästhetische Bildungspraxis exemplarisch beziehen kann, lässt 
sich schematisch folgendermaßen zusammenfassen: 
Musikkulturen werden hinsichtlich charakteristischer Qualitäten, die mit Hilfe von 
musikalischen Kulturtechniken und Kombinationsregeln erfahren werden, unter-
sucht und – möglicherweise unter Einbeziehung Kulturen-übergreifender Urphä-
nomene – nach Familienähnlichkeiten zusammengefasst. Von diesen Qualitäten-
Familien (einschließlich Techniken und Kombinationsregeln) können wiederum in 
der Schule und Klasse realisierbare musikalisch-ästhetische Techniken sowie 
Inszenierungskonzepte abgeleitet bzw. in Hinsicht auf diese erfunden werden, 
sodass sich aus dem Erfahren der erfüllten SchulMusik über die Verwandtschaft 
der Techniken eine exemplarische Relation zu Musikkulturen ergibt, die mit we-
nigen verallgemeinernden Hinweisen eine einführende und orientierende Funkti-
on gewinnt. Bei der Inszenierung ist zu beachten, dass die Praxis nicht zu einem 
Regelnachvollzug nach dem Kriterium der Richtigkeit gerät („Modellmusik“), son-
dern dass sie dem Kriterium der erfüllten musikalisch-ästhetischen Vollzüge bzw. 
des erfüllten musikalisch-ästhetischen Erfahrens folgt („SchulMusik“). 
 
 
